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O IMPACTO DA REVISÃO NO DESEMPENHO 
ORTOGRÁFICO, COESÃO E COERÊNCIA TEXTUAL 
 




Resumo: O objectivo deste estudo é investigar o impacto de instruções orientadas para o processo 
de revisão através de suportes estruturados em grelhas,  que  funcionaram como regulador do 
processo de revisão.  Participaram neste estudo 30 crianças do 4º ano de escolaridade,  divididas 
num Grupo experimental e de Grupo de controle. Foram construídas três grelhas, cada uma delas 
com orientações sobre a ortografia, coesão e coerência, usadas pelo grupo experimental. Foi 
proporcionado também um  feedback específico sobre a natureza dos erros e lacunas de coesão e 
coerência da versão inicial das composições das crianças. Os resultados apontam para uma 
melhoria na qualidade das composições infantis de crianças do 4º ano, quando comparada à dos 
textos das crianças do grupo de controle.   





Uma escrita correcta implica competências heterogéneas, incluindo a produção 
rápida e precisa de letras e palavras, geração de ideias, selecção de palavras, uso 
apropriado de gramática e pontuação, uma ortografia exacta, planeamento, tradução do 
planeamento para sequências de linguagem, avaliação e revisão (Graham, 1990; 
Hammill, 1987). Nos primeiros anos de escolaridade, o enfoque do ensino ao nível da 
escrita situa-se, sobretudo no código escrito (escrever letras e palavras). Após o 
mecanismo das correspondências grafo-fonéticas  estar adquirido, a instrução  sobre a 
escrita passa a incidir sobre o desenvolvimento de competências mais avançadas como 
produzir frases complexas, planear  a escrita  e rever o que se escreveu, capacidades 
necessárias à produção de textos  (Berninger, Mizokawa, & Bragg, 1991; Gersten. & 
Baker, 2001). Contudo, muitos alunos nunca atingem estas capacidades mais avançadas 
de escrita.    
Os  modelos de Hayes e Flower  (1980) e de  Hayes (2000)  descrevem os 
procedimentos de utilizadores fluentes da escrita e sustentam que o trabalho cognitivo 
subjacente à produção de um texto assenta em três processos cognitivos: planificação, 





geração de frases e revisão. Estes processos não são lineares, antes coordenam-se entre 
si.  
Planear está associado às ideias prévias que os utilizadores da escrita têm sobre o 
que pretendem comunicar.  O planeamento acompanha processos relacionados com os 
objectivos a atingir com o texto, os quais podem não ser perceptíveis (Hayes & Flower, 
1980). Quando submetidas a programas de intervenção, crianças com dificuldades de 
aprendizagem,   geralmente falham no recurso ao planeamento explícito  (MacArthur,  
Graham & Schwartz,  1991). De modo a planear, por exemplo uma história, o escritor 
tem de ter uma representação mental da situação e dos eventos. Vários estudos 
demonstram que a consciência da estrutura da narrativa tem impacto no comportamento 
do escritor, quer se trate de um adulto ou de uma criança (Mandler, 1978). 
 Gerar frases implica a tradução das ideias planeadas para representações 
linguísticas que operam na memória de trabalho (Hayes & Flower; 1980; Hayes, 2000). 
Essas representações terão de ser transformadas em frases escritas. As crianças dos 
primeiros anos de escolaridade apresentam diversos constrangimentos na produção de 
textos escritos porque não têm competências básicas automatizadas (ortografia, 
pontuação). A ausência de automatização destas competências vai implicar que maiores 
recursos cognitivos tenham de ser activados durante a produção textual (Hayes, 2000; 
Lahey & Bloom, 1994).   
Rever envolve a realização de mudanças no texto de modo a melhorá-lo. 
Mudanças na escolha de palavras, na estrutura das frases, na ortografia ou na pontuação 
implicam conhecimentos linguísticos explícitos e processos  metalinguísticos sobre a 
forma, estrutura e uso dos diferentes tipos de textos (Fayol, 2004), exigindo da parte do 
aluno uma reflexão e escolha  de modo a verificar a eficácia das suas decisões 
estratégicas.  





Geralmente as crianças do 3º e 4º ano de escolaridade tendem a efectuar 
mudanças na escolha de palavras ou na ortografia quando fazem revisões dos seus 
textos,  (Butterfield, 1994).  Os alunos destas idades consideram mais fácil emendar a 
ortografia, as letras maiúsculas e a pontuação (De la Paz, Swanson, & Graham, 1998) 
do que mudar aspectos que afectam os significados transmitidos no texto. Há que 
referir, no entanto, que nestas idades, a aquisição da  ortografia não está ainda completa 
e pode ser uma fonte de problemas  para alguns alunos.  
Na maior parte dos códigos alfabéticos a aquisição da ortografia não implica 
apenas a aprendizagem das correspondências grafema-fonema. Existem fonemas que 
podem ser representados por mais do que um grafema e as crianças têm de aprender 
quais os contextos em que a mesma letra pode ter diferentes valores fonéticos. Para 
além da fonologia, as crianças têm de reflectir sobre outras dimensões linguísticas como 
a morfologia e as estruturas morfo-sintácticas  de modo a escrever correctamente.  A 
adequada representação ortográfica dos morfemas é outra aquisição importante e 
relativamente tardia (Bryant & Nunes, 2004). Consequentemente, o processo de revisão 
em crianças do 3º e 4º ano de escolaridade terá de incluir processos de reflexão 
metalinguística sobre a estrutura de palavras complexas.  
 A dimensão textual da narrativa inclui a coerência da história e a coesão das 
frases. Os conhecimentos sobre a estrutura narrativa e a sua organização implica a 
consciência dos componentes da narrativa e sua inter-relação (Mandler & Johnson, 
1977). Esta dimensão da coerência tem subjacente uma representação mental da 
situação e dos acontecimentos, assim como as relações causais e temporais implicadas. 
Mandler e Johnson (1977) descrevem seis categorias de informação narrativa: o 
contexto (a introdução das personagens), início (o evento desencadeador), reacção 
(reacção das personagens e estabelecimento de um objectivo),  percursos (os esforços e 





tentativas  para atingir esse objectivo) , resolução (o sucesso ou insucesso das 
tentativas) e fim ( as consequências finais da acção das personagens).  Esta sequência 
pode corresponder a uma história ou a um episódio. As regras da “gramática” narrativa 
especificam relações causais e temporais entre as categorias de eventos e definem os 
processos subjacentes a histórias complexas.    
As narrativas coerentes usam marcadores linguísticos específicos (artigos, 
pronomes, conectores, conjunções) de modo a assegurarem  a continuidade textual. Esta 
dimensão do texto está associada à coesão. A investigação nesta área demonstra que a 
pontuação e os conectores devem ser analisados de modo separado (Fayol, 2004). 
O ponto final é utilizado quase ao mesmo tempo das primeiras produções 
escritas infantis (Kail & Weissenborn, 1991). Outras marcas de pontuação como a 
vírgula surgem, posteriormente (Ferreiro & Zuchermaglio, 1996). O uso de conectores 
de forma consistente começa a aparecer no 3º ano de escolaridade (Fayol, 1991). As 
crianças começam a usar os conectores como deícticos (Fayol, 2004). Só por volta dos 8 
anos estas começam a usá-los com funções intra-textuais. Nesta altura emergem, por 
exemplo, os artigos indefinidos como meio de referir uma entidade ou o recurso ao 
pronome pessoal para referir uma personagem da narrativa (Hichmann, 2000; 
Karmiloff-Smith, 1981).   
Graham, Schwartz e MacArthur (1995) examinaram, em alunos do 5º e 6º ano de 
escolaridade com dificuldades de aprendizagem, o efeito da revisão numa condição 
experimental em que deram pistas de informação específicas para o processo de revisão 
do texto. Às crianças enquadradas nesta condição foi-lhes dito que deviam referir o que 
acontecera e descrever os factos com mais detalhe, o que poderia melhorar o resultado 
das suas composições escritas. Ao contrário dos sujeitos em que apenas lhes era pedido 
que efectuassem a revisão do que escreveram, as crianças nessa condição  experimental 





eram direccionadas em relação ao que deveriam acrescentar  à versão inicial do seu 
texto, devendo reescrever a sua história incorporando esses elementos. Estes alunos não 
apenas melhoraram o seu desempenho escrito, como fizeram mais mudanças no sentido 
da história. Para além da relevância das pistas específicas para a revisão, esta, entre 
outras investigações, demonstra a importância da revisão como um instrumento 
fundamental para a melhoria da qualidade da produção textual, tanto mais importante 
quando se sabe que muitas crianças destas idades não procedem a revisões substantivas 
eficazes (Fitzgerald, 1987).   
As capacidades de revisão das crianças mais novas podem ser limitadas porque 
elas (a) falham em estabelecer claros objectivos de escrita; (b) consideram difícil avaliar 
a sua própria escrita do ponto de vista de quem a poderá ler; (c) experienciam 
problemas em determinar o que é necessário mudar no texto assim como em proceder a 
essas mudanças; e (d) frequentemente faltam-lhe competências executivas para 
controlar e coordenar objectivos contraditórios de revisão (Fitzgerald, 1987). 
Como foi anteriormente referido, a revisão pode ser definida como uma tentativa 
de melhorar a qualidade de um  texto.  Constata-se que os escritores experientes 
atendem a diferentes aspectos dos textos no processo de revisão que os mais novos não 
são capazes.  Existe um conjunto de dados empíricos que comprovam que as crianças 
mais novas se focam mais nas palavras e na ortografia do que na coesão e na coerência 
(De la Paz, Swanson, & Graham, 1998). 
Um factor que poderá revelar-se importante no processo de revisão é o feedback 
explícito  sobre a versão inicial  (McCurdy, Skinner, Watson & Shriver, 2008), tendo 
em vista proporcionar às crianças pistas específicas que facilitem a avaliação da  
qualidade das suas versões  iniciais. 





Em síntese, a revisão é um processo central para promover a qualidade dos 
textos narrativos infantis, mas no final da escola primária, as crianças têm ainda 
dificuldades em rever os seus textos. Nestas idades é mais fácil corrigir a ortografia e a 
pontuação do que coordenar os diferentes componentes do texto. Assim, este estudo 
apresenta o seguinte objectivo: investigar o efeito de processos de revisão ao nível da 
ortografia, coesão e coerência com ajuda de grelhas de revisão e com feedback explícito 
sobre os erros e lacunas do texto na qualidade as composições escritas em crianças do 4º 




Participaram neste estudo 30 crianças de duas turmas do  4º ano de escolaridade  
com práticas semelhantes ao nível do trabalho sobre o texto escrito, nas quais  as 
instruções específicas sobre a estrutura do texto narrativo eram pouco frequentes.  Na 
sala de aula procedia-se, sobretudo à correcção dos erros das composições escritas, 
incidindo os comentários das professoras mais no produto final do que no processo, o 
que foi confirmado através da observação das práticas. A idade média dos sujeitos foi 
de 9 anos e 6 meses, o desvio padrão de 6 meses, o limite mínimo de 9 anos e 1 mês e o 
máximo de 10 e 2 meses. As crianças seleccionadas foram indicadas pelos professores 
como tendo algumas dificuldades na escrita. Foi solicitado a todos os pais que 
assinassem uma carta de consentimento em relação à participação das crianças na 
investigação.  Estas crianças foram divididas pelo grupo experimental,  (submetidas a 
um programa de intervenção) e de controlo (que seguiram apenas as práticas  regulares  
de sala de aula)  tendo sido controladas as variáveis relativas ao  nível cognitivo e ao 
desenvolvimento da linguagem ao nível lexical e sintáctico. Assim, através de test t 





verificou-se a inexistência de diferenças significativas entre o grupo experimental e de 
controlo quanto ao nível cognitivo [t (28) = .218; p = . 830]; ao  conhecimento de 
palavras [t (28) = .381; p = . 708] e ao desenvolvimento sintáctico  [t (28) = .-330; p = . 
739].  Os dados existentes sugerem que a escrita de textos narrativos implica a 
mobilização de categoriais mentais para representar eventos, daí a pertinência do 
controlo do desenvolvimento lexical (Fayol, 2004). Por outro lado, a habilidade de 
construir e compreender frases complexas é necessária à produção textual.   
Procedeu-se ainda na fase inicial do estudo a uma análise das competências de 
escrita das crianças dos dois grupos, tendo como base uma composição subordinada a 
um  tema (“uma festa”) e a respectiva proporção de erros ortográficos, proporção de 
lacunas de coesão e pontuação obtida na coerência. Verificou-se mais uma vez a 
inexistência de diferenças significativas entre o grupo experimental e de controlo quanto 
à proporção de erros ortográficos [t (28) = .389; p = . 830] ; na proporção  de lacunas de 
coesão textual  [t (28) = -.476; p = . 640] e na média das pontuações obtidas para a 
coerência  [t (28) = -.101; p = . 921]. 
Desenho  Experimental 
 Esta investigação obedeceu a design experimental com um  momento de pré-
teste onde foi pedido às crianças para escreverem uma composição segundo um tema 
específico. Posteriormente foram realizadas 15 sessões de 40 minutos   distribuídas ao 
longo de 2 meses, nas quais as crianças  do grupo experimental escreviam uma 
composição sempre subordinada a  um tema e  reviam  a versão inicial através de 
grelhas que lhes eram proporcionadas.  Por fim,  um momento de pós-teste em que as 
crianças escreviam uma nova composição para efeitos avaliativos, também um tema 
específico.  
 






De modo a trabalharmos com grupos relativamente equivalentes quanto aos 
conhecimentos implicados na produção textual procedeu-se à avaliação das seguintes 
competências. 
Avaliação do nível intelectual : O nível intelectual foi avaliado através das 
Matrizes Progressivas de Raven (Raven, Raven & Court, 1998), seguindo-se os 
procedimentos estandardizados.  
Avaliação do conhecimento lexical: O conhecimento lexical foi avaliado através 
da prova de Definição Verbal (Sim-Sim, 1997). Nesta prova, constituída por 35 itens 
que incluem nomes de alimentos, de animais, de profissões, de figuras geométricas, de 
partes do corpo, de elementos geográficos e ainda de verbos e adjectivos, é pedido às 
crianças que definam cada uma das palavras.  A cotação máxima desta prova é de 70 
pontos. 
Avaliação do desenvolvimento sintáctico:  O desenvolvimento sintáctico foi 
avaliado através da prova Compreensão das Estruturas Complexas  (Sim-Sim, 1997). 
Esta prova é constituída por 32 itens,  cada um composto por uma frase e uma pergunta 
acerca da mesma (Ex: A Ana vestiu a gabardine visto que estava a chover. Porque é que 
a Ana vestiu a gabardine?). A cotação máxima desta prova é de 32 pontos, sendo 
atribuído um ponto a cada resposta certa e zero pontos a cada resposta errada.  
De modo a proporcionarmos às crianças instrumentos facilitadoras da revisão 
foram elaboradas três  grelhas,  uma para ortografia (que incluía indicações para uma 
análise fonética mais precisa; indicações para regras contextuais e morfológicas), uma 
outra para a pontuação e coesão textual (que incluía indicações sobre convenções 
textuais e de pontuação e para a utilização de elementos de continuidade textual) e por 
fim uma terceira para a coerência. De salientar que a avaliação das produções textuais 





nos momentos do pré e pós-teste foi baseada nas mesmas grelhas.  Em relação à 
ortografia foram contabilizados o número de erros por texto e efectuado a respectiva 
proporção em função do número total de palavras escritas, tendo em conta as diferenças 
de extensão dos textos infantis, de modo a efectuar-se o posterior tratamento estatístico. 
No que respeita à coesão foram contabilizados erros de pontuação e as lacunas nos 
elementos de continuidade textual, tendo sido efectuado como na questão dos erros  
ortográficos as respectivas  proporções  de erros e lacunas. Relativamente aos critérios 
de correcção referentes à estrutura da narrativa (coerência textual), foi atribuída uma 
cotação a cada um dos seis níveis de análise da estrutura da narrativa, sendo a cotação 
máxima de 12 pontos. Esta cotação foi atribuída por dois juízes, que manifestaram 95 % 
de concordância, no que respeita à pontuação atribuída. Na construção da grelha foi 
dada especial atenção à idade e às competências dos participantes. Neste sentido, foi 
utilizado um vocabulário simples e claro. Simples na medida em que foi adequado à 
idade e às competências dos participantes e claro, uma vez que o objectivo seria 
possibilitar aos participantes uma orientação rápida e acessível. Assim, em cada grelha, 
cada categoria de erros estava assinalado com uma cor, as quais eram assinaladas pelo 
experimentador com a mesma cor na composição da criança. A grelha de coerência 
textual teve como base o modelo de Mandler e Johnson (1977).  
As versões iniciais das composições eram escritas em grupo, mas no momento 
da revisão (que acontecia no dia seguinte) a criança ficava sozinha com o 
experimentador que lhe passava uma  grelha de cada vez para que reavaliasse a sua 










Os resultados dos testes t aplicados aos dados obtidos  demonstram a existência 
de diferenças significativas entre os grupos para o desempenho ortográfico [t (28) = 2 
.56; p = . 019]; para a  proporção  de lacunas e erros  de coesão textual  [t (28) = 2.52; p 
= . 022] e na médias das pontuações obtidas para a coerência  [t (28) = -5.24; p = . 000]. 
Estes dados são corroborados pelas diferenças encontradas na qualidade das 
composições do grupo experimental entre os  momento do pré e pós-teste. Assim, foram 
encontradas diferenças significativas entre os dois momentos no desempenho 
ortográfico  [t (14) =3.85; p =.0 04]  nas lacunas de coesão textual  [t (14) =5.64; p = 
.000] e   nas médias das pontuações obtidas para a coerência  [t (14) = -5.32; p = .000] 
   Enquanto para o grupo de controle não se registaram  diferenças significativas 
entre o pré e o pós- teste  no desempenho ortográfico  [t (14) = .19; p = .848],  nem nas 
lacunas de coesão textual  [t (14) = -.18; p = .854], e  nem nas médias das pontuações 
obtidas para a coerência  [t (14) = 1.05; p = .318]. 
 
Discussão e conclusão 
Estes resultados sugerem que mesmo na escola primária, a revisão, desde que as 
crianças sejam devidamente orientadas,  pode servir como um instrumento de melhoria 
da qualidade dos textos narrativos e como base para a intervenção  de programas de 
escrita. As grelhas utilizadas  funcionaram como um suporte concreto de orientação 
permitindo às crianças   focarem-se não só nas palavras,  mas igualmente na coesão e na  
coerência textual.  As grelhas com as suas orientações  proporcionaram às crianças 
objectivos para revisão e critérios de avaliação dos seus próprios textos, ajudando-as a 
superar as dificuldades que os estudos têm evidenciado que elas demonstram no 
processo de revisão nestas idades (Fitzgerald, 1987). Do ponto de vista do 





desenvolvimento de processos auto-regulatórios na produção textual, estes resultados  
vão na linha da perspectiva teórica de Zimmerman (2000), que defende que o processo 
se inicia com o suporte de fontes sociais, representadas aqui pelas grelhas e pelo 
feedback específico. Também os estudos de Graham, Schwartz e MacArthur (1995) 
sobre as melhorias do efeito da revisão em condições  em que sejam proporcionadas 
indicações específicas para o processo de revisão, são confirmadas no nosso estudo. As 
instruções sobre a estrutura narrativa proporcionam critérios para uma revisão eficaz 
que melhora a qualidade das composições de crianças do 4º ano de escolaridade  
(Fitzgerald & Teasley, 1986).  Apesar de ser consensual que no processo de revisão, as 
crianças destas  idades se centram mais nas palavras, são escassos ou nulos os estudos 
sobre o efeito de uma revisão no desempenho  ortográfico. Este estudo demonstrou que 
a revisão pode ter um efeito positivo na detecção e correcção de grande variedade de 
erros, conduzindo à compreensão do funcionamento de regras contextuais e 
morfológicas  e  uma análise mais minuciosa da estrutura fonológica das palavras, uma 
vez que a grelha para a ortografia tinha pistas para a reflexão nesse sentido.  Os 
comentários das crianças durante o processo de revisão confirmam este ponto de vista:  
“Escrevi mal porque é com dois ss e eu só pus um”; O r está trocado porque é 
empregado e não “empergado”, etc. O mesmo tipo de  comentários  foram  registados  
em relação às dimensões de coesão  (“ Aqui fica mal dias seguintes é melhor mudar 
para dias depois”; “ Aqui é ela e não Amélia outra vez”) ou de coerência  (“Tenho que 
dizer melhor como era a mãe da Joana”; “ Não expliquei o que aconteceu primeiro”). 
Para estes resultados muito terão contribuído o facto de se terem assinalado na própria 
composição das crianças os erros e lacunas em diferentes cores consoante a sua 
natureza, fundamentando a importância do feedback explícito (McCurdy, Skinner, 
Watson & Shriver, 2008).  





 Os resultados obtidos revelam-se promissores para a sua aplicação pedagógica 
de forma relativamente autónoma em contexto de sala de aula. De facto, neste estudo, o 
processo de revisão foi realizado individualmente de modo a que o experimentador 
captasse os comentários infantis, mas nada impede que trabalho pedagógico com 
grelhas semelhantes não seja realizado no dia-a-dia das salas de aula. Tanto mais que, 
pelo menos em Portugal, é relativamente escasso o trabalho pedagógico orientado para 
o processo de escrita, valorizando-se ou corrigindo-se apenas o produto final. 
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